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1. Introduction 
1.1 Thème 
La thématique de ce mémoire est venue lors de mon séjour en mobilité à la Haute Ecole 
Pédagogique de Fribourg. Je suis partie d’une expérience personnelle pour élaborer le 
dispositif d’enseignement présenté dans ce travail. 
 
Selon la partie C « grilles horaires » du Plan d’Etudes Vaudois, les élèves du cycle de 
transition suivent actuellement 4 périodes par semaine d’allemand. Dans un pays tel que le 
nôtre, il est important d’apprendre une seconde langue nationale afin de pouvoir 
communiquer avec les habitants des différents cantons.  
 
Martinez (2002) définit la langue 1 d’un individu comme étant la langue apprise dès le début 
du développement de sa capacité de langage. La langue 2 étant donc par définition une langue 
autre que celle dite « maternelle » et qui est rattachée à la petite enfance (p.18). 
 
Le point de vue sur l’acquisition de l’allemand (que je nommerai la « langue 2 » dorénavant) 
au niveau global du Plan d’Etudes Vaudois (version août 2006) est ceci : «  L’enseignement 
des langues vivantes ouvre à d’autres modes de pensées, à d’autres valeurs et amène l’élève à 
mieux les comprendre et les respecter. Percevoir les similitudes et les différences culturelles 
et langagières représente un enrichissement personnel, stimule l’esprit critique de l’élève et 
l’aide à construire son identité. » 
 
D’une manière plus concrète, l’élève « construit des éléments de grammaire et de vocabulaire 
qui, sans être des objectifs en eux-mêmes, sont des outils au service de la pratique de la 
langue. Les compétences en structuration ne prennent sens que dans la mesure où elles 
s’inscrivent dans des activités langagières finalisées telles que la résolution de 
problématiques, la participation à des projets ou à des situations de communication offertes 
par la vie de la classe. » 
 
Je peux me rendre compte ainsi qu’au-delà des compétences disciplinaires, l’élève 
développera aussi les compétences sociales nécessaires à l’acquisition de la langue 2. Afin de 
parvenir à l’objectif fondamental du cycle d’orientation dans le canton de Vaud « la 
compétence de communication langagière au sens large », c’est-à-dire la compréhension 
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orale et écrite ainsi que l’expression orale et écrite, l’enseignant doit être en mesure d’offrir 
aux élèves des situations permettant de mettre en pratique cette compétence. Bien sûr, cet 
objectif ne peut être complètement atteint à la fin d’un cycle car celui-ci sera travaillé 
jusqu’au terme de la scolarité obligatoire de l’élève et souvent même au-delà encore. 
 
L’apprentissage d’une langue étrangère relève donc majoritairement de la capacité de 
l’enseignant à proposer des situations ayant du sens pour les élèves et permettant de travailler 
au mieux cette compétence langagière au sens large. L’usage des manuels permet de donner 
de bonnes bases aux élèves mais donne peu la possibilité d’utiliser les connaissances 
travaillées en situation réelle.  
 
A ce sujet, Porcher & Groux (1998) expliquent dans leur ouvrage que « les langues vivantes 
incarnent une valeur sociale et font désormais parties des savoirs considérés par tout le monde 
comme indispensables à une vie simplement ordinaire » (p.3). Ils expliquent également qu’il 
existe une multitude de possibilités pour apprendre une langue étrangère : séjour dans le pays, 
fréquentation des médias, échange avec un interlocuteur étranger,… D’une manière générale, 
c’est lors de la scolarité qu’un apprenant commence le plus souvent l’apprentissage d’une 
langue étrangère et que les autres possibilités d’apprentissage citées ci-dessus interviennent 
généralement plus tard dans la scolarité voire après. Il y a également plusieurs enjeux 
interculturels à l’apprentissage des langues étrangères comme l’échange, le partage et 
l’enrichissement mutuel apporté par l’hétérogénéité des classes toujours plus croissante 
(p.101). A cela, Martinez (2002) ajoute « qu’il est difficile d’apprendre une langue étrangère 
et qu’il semble naturel et nécessaire de se demander comment en améliorer l’enseignement » 
(p.3). Il explique également que ce travail ne peut être fait que par l’apprenant, avec l’aide de 
l’enseignant, qui adaptera l’objet linguistique à assimiler de façon à ce qu’il se l’approprie au 
mieux (p.4). 
 
C’est dans cet état d’esprit que je désire mettre en place un dispositif d’échange de textes 
entre une classe romande et une classe suisse-alémanique en instaurant un système de 
rétroactions ou « d’enseignement réciproque » entre les élèves. L’un sera l’enseignant de 
l’autre, et inversement, en écrivant des commentaires et des conseils afin de permettre à son 
correspondant de produire un second jet de meilleure qualité au niveau de l’expression écrite 
en général. 
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1.2 Justification personnelle 
Ma motivation à tenter cette expérience dans ce domaine a débuté lors de mon séjour en 
mobilité du semestre 4 de ma formation initiale. J’ai décidé de partir un semestre dans un 
canton alémanique afin de me placer moi-même en contexte d’apprentissage d’une langue 
étrangère. L’allemand ne m’étant pas du tout familier, cela a été un gros défi personnel de me 
lancer seule dans cette expérience.  
 
Ce semestre m’a beaucoup fait réfléchir quant à l’enseignement de l’allemand dans le canton 
de Vaud. Me basant sur mon passé d’élève ainsi que sur mes expériences personnelles, j’ai 
envie de tester un processus d’apprentissage qui ne m’a jamais été présenté comme tel 
jusqu’ici et qui, s’il s’avère efficace, serait tout à fait pertinent de réutiliser et de transmettre à 
mes futurs collègues. 
1.3 Buts du travail 
Le but principal de cet échange de textes est de faire en sorte que les élèves « osent écrire tel 
qu’ils le pensent » et non « d’écrire juste ». Pour y arriver, j’ai mis en place un dispositif 
d’enseignement pour aider les élèves à atteindre ce but permettant justement de placer 
davantage les élèves au centre de cet apprentissage dans le but de travailler « en contexte » 
cette compétence linguistique au sens large. Il s’agit de la pédagogie des échanges sous sa 
forme épistolaire, c’est-à-dire par échange de textes sur un long terme entre des personnes 
d’une région linguistique différente. Cette correspondance permet de travailler principalement 
certains aspects de cette compétence linguistique soit : la compréhension écrite et l’expression 
écrite au premier niveau ainsi que la motivation et la représentation de la langue au second 
niveau. L’objectif principal de ce mémoire est d’étudier les objets sur lesquels portent les 
rétroactions des correspondants et dans quelle mesure les élèves francophones ont pu les 
utiliser afin d’améliorer la qualité de leur production. C’est-à-dire qu’est-ce qu’un 
correspondant peut formuler comme commentaires aidants afin que l’élève puisse avoir son 
propre mentor dans cette discipline. Par la suite je vais mesurer, par diverses analyses des 
traces de ces textes ainsi que par des questionnaires, les effets de ce dispositif sur la 
progression des élèves entre un premier et un deuxième jet suite à cet échange de textes dans 
la compétence linguistique au sens large. 
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2. Problématique 
2.1 Définition des concepts en jeu 
Pour permettre de comprendre dans quel domaine pédagogique cette expérimentation se situe, 
je vais définir le cadre théorique au travers de plusieurs aspects : l’apprentissage et le 
développement de l’expression écrite en langue 2, ce qu’est une correspondance scolaire ainsi 
que les concepts de rétroaction, de représentation et de motivation. 
2.1.1 Le développement de l’expression écrite en langue 2 
Il existe une grande différence entre le langage et la langue. Le langage est un instrument de 
communication liée à la race humaine et dépendante des capacités de chaque individu. Le 
langage, pour exister, nécessite chez chacun la mobilisation « d’un dispositif 
neurophysiologique : cerveau, mémoire, appareil auditif et phonatoire » explique Martinez 
(2002). C’est au travers de ces mobilisations que la langue peut exister car celle-ci est 
construite à partir des signes qui forment un code admis par tous (p.14).  
 
Stern (1998) définit l’acquisition du langage comme étant un processus où l’apprenant 
« s’imprègne des mots, des expressions et des locutions et où il construit la substance de la 
langue » (p.5). L’auteur explique également que l’avantage de l’apprentissage des langues à 
l’école, est que cela permet d’adapter le niveau de compréhension du point de vue général de 
la classe, de manière à « optimaliser le nombre d’informations comprises » (p.5). Dans le cas 
de cette expérimentation, une des difficultés pour les élèves est de surmonter les obstacles liés 
à la situation et mettre au point des stratégies efficaces permettant de communiquer avec les 
correspondants. Les obstacles en question étant entre autre la rédaction autonome, le manque 
de certaines connaissances notamment en vocabulaire et de percevoir la finalité 
communicative de l’activité. 
 
Widdowson (1981) explique dans son ouvrage « une approche communicative de 
l’enseignement des langues » que les aptitudes linguistiques se séparent en quatre « Skills » 
(p.69).  
Ces catégories sont réparties comme suit : 
 
 
 
 
 Production/actif Réception/passif 
Support oral Parler Comprendre 
Support écrit Ecrire Lire 
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La compétence linguistique se construit au travers de ces quatre niveaux afin d’en acquérir la 
maîtrise. Dans le cadre de cette recherche, nous nous trouvons principalement dans les skills 
« écrire » et « lire » et dans le skills « comprendre ». Le support écrit est prédominant dans ce 
processus, que ce soit en langue 2 lors de la phase d’écriture des textes et en langue 1 lors de 
la rédaction des commentaires. Les élèves se trouvent donc dans la production écrite qui 
suppose une implication active de leur part dans cette activité. Je peux également voir que 
seul le skills « parler » n’est pas mobilisé dans ce travail. Il s’agit donc d’une activité 
relativement complète dans l’apprentissage de la compétence linguistique. 
 
Par rapport à l’implication active des élèves dans cette activité, les auteurs Claudette Cornaire 
et Patricia Mary Raymond (1999) expliquent que l’écriture d’un texte dans sa langue 
maternelle demande un certain nombre de connections cognitives complexes. Il faut penser à 
la fois à la mise en texte, aux règles de grammaire et vocabulaire qui régissent notre langue, 
tout en faisant attention à la calligraphie et à la coordination des différents outils et des 
stratégies misent en œuvre pour y arriver (p.63). L’écriture en langue seconde demande 
encore davantage d’habiletés car le scripteur ne se trouve pas dans une posture dite 
« naturelle » pour l’écriture. Les habiletés et les codes sont différents et la mobilisation des 
connaissances est supérieure à celles demandées en langue maternelle. Les auteurs décrivent 
également que les caractéristiques de l’écriture en langue 2 s’identifient par des textes plus 
courts, un vocabulaire restreint, une syntaxe simple et davantage d’erreurs dans le texte dans 
sa forme globale (p.64). Ces caractéristiques correspondent tout à fait au niveau attendu pour 
des apprenants novices, soit le niveau A1 définit par le Portfolio européen des langues et le 
cadre européen commun de référence pour les langues (CECR). Je peux donc m’attendre à les 
retrouver dans le travail qui va être effectué. Dans le cadre de l’école, le rôle de l’enseignant 
est d’aider les élèves à travailler sur ces caractéristiques à ce stade afin de les dépasser pour 
arriver à un premier déblocage du processus d’écriture et progresser dans leurs apprentissages. 
 
Le processus d’écriture que les élèves vont mettre en œuvre est d’ailleurs très différent entre 
la langue maternelle et la langue seconde d’un point de vue qualitatif et quantitatif. Cornaire 
& Mary Raymond (1981) expliquent dans leur ouvrage  que le scripteur nécessite « pour 
diverses raisons, un temps plus long consacré à l’écriture » car « il s’arrête après chaque mot 
pour vérifier » (p.66). La traduction de la pensée de la langue maternelle en langue 2 pour les 
apprenants novices étant un processus plus laborieux, le scripteur a besoin davantage de 
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temps et d’énergie pour y arriver. Vis-à-vis de cela, je peux m’attendre à devoir consacrer 
beaucoup de temps à l’écriture en langue 2, étant donné le niveau des élèves. 
 
Un second processus décrit par Cornaire et Mary Raymond est le fait que l’apprenant possède 
« un répertoire de stratégies limité ou inadéquat » pour l’activité. C’est-à-dire qu’il 
« ressemble beaucoup aux scripteurs inexpérimentés en langue maternelle » (p.66). Ceux-ci 
acquièrent la compétence d’expression écrite en écrivant « pour eux-mêmes » et ne prenant 
pas en compte un récepteur déterminé. Ce processus ne permet pas d’élaborer des textes 
complexes car les idées sont très restreintes et placées directement sur le papier dans un cadre 
très rigide. Il va directement à l’essentiel dans ce qu’il veut dire, ce qui rend la lecture et la 
compréhension difficile pour le lecteur, bien que cela coule de sens pour le scripteur. Ici 
également, le rôle de l’école est d’amener les élèves à aller au-delà de ce processus primaire 
pour permettre petit à petit, de travailler dans différentes tâches plus complexes et de produire 
des écrits moins restreints et plus complets. L’enseignant doit donc essayer d’adapter les 
stratégies que les élèves ont utilisées dans leur enfance pour apprendre la langue maternelle 
afin de développer l’apprentissage de la langue 2. 
 
Cornaire & Mary Raymond citent Edelsky (1982) qui a fait une étude avec 26 enfants sur la 
retranscription possible des habiletés entre la langue maternelle et une langue étrangère 
(p.67). Il explique « que les connaissances de ces apprenants en expression écrite de leur 
langue maternelle constituaient une base solide, une ressource sur laquelle ils pouvaient 
s’appuyer au moment d’écrire en langue seconde. » Edelsky explique également que ces 
productions étaient souvent limitées du point de vue de la longueur et du nombre d’erreurs 
orthographiques à cause de leur niveau de compétence linguistique. Dans leur ouvrage, 
Cornaire & Mary Raymond citent également un autre auteur, Zamel (1983) dans une 
expérience similaire à Edelsky et qui a constaté « que les scripteurs les plus compétents se 
préoccupaient de leurs idées, tandis que les moins habiles se préoccupaient trop du 
vocabulaire et de la grammaire » (p.68). 
 
D’une manière générale, Edelsky et Zamel sont arrivés à la même conclusion : la compétence 
linguistique influe sur la qualité des productions écrites en langue seconde. Il est clair que 
dans le cadre de ce travail, les compétences linguistiques des élèves sont hétérogènes du point 
de vue des antécédents langagiers de chacun. Néanmoins, tous les élèves ont une marge de 
progression possible.  
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Ainsi, le développement de l’expression écrite en langue étrangère est très ressemblant à celui 
de la langue maternelle, bien que le processus en langue seconde soit plus court. D’abord le 
scripteur utilisera des phrases simples, coordonnées dans un premier temps, puis il recourra 
aux subordonnées et aux enchâssements (Monroe, 1975). D’une certaine manière, 
l’acquisition de l’expression écrite, que ce soit en langue 1 ou en langue 2, suit les mêmes 
étapes. A ce sujet, Cornaire & Mary Raymond citent Krashen (1984) qui suppose une 
opposition entre le processus inconscient d’acquisition du langage et le processus conscient 
d’apprentissage dans le développement de l’écriture (p.70). En effet, selon cet auteur, il faut 
faire passer des activités de compréhension pour permettre à l’apprenant une acquisition réelle 
de la langue en lui proposant des tâches allant au-delà de sa capacité de compréhension afin 
qu’il y ait un « défi » à relever. Il explique également que le processus d’apprentissage 
s’acquiert en expérimentant la lecture extensive, soit « la lecture pour le plaisir ». L’apprenant 
en lisant « de façon extensive et prolongée, parviendra à acquérir la compétence en écriture ». 
Martinez (2002) cite également cet auteur en ajoutant que « l’essentiel n’est pas la forme des 
productions, mais la poursuite d’une communication naturelle dans une interaction où prime 
la signification. L’apprentissage conscient n’est là que pour réguler et affiner les productions 
qui sont initiées et permises par les acquisitions » (p.35). D’une certaine manière, je pense que 
cet auteur a raison dans le sens où la lecture permet l’acquisition d’un certain vocabulaire et 
d’une syntaxe qu’il n’est pas évident en tant qu’enseignant de transmettre d’une manière 
ludique. Néanmoins, la lecture extensive est utile principalement pour les apprenants aimant 
lire et ayant la motivation de le faire en langue 2 alors que l’objectif est à atteindre par tous les 
élèves autant que possible. Il y a donc plusieurs obstacles quant à une réelle mise en place de 
cette communication dite naturelle. Néanmoins, le travail proposé aux élèves dans le cadre de 
ce mémoire s’installe dans une interaction donnant du sens aux apprentissages et que la 
lecture extensive pourrait être une piste à proposer pour « aller plus loin ». 
 
Il existe de nombreuses études consacrées à l’acquisition de la langue 2 et il est difficile 
d’établir une base commune entre toutes pour pouvoir généraliser les résultats obtenus. Afin 
d’aller dans le sens de ces auteurs, l’expérimentation effectuée dans le cadre de ce mémoire se 
situe dans une approche communicative de la langue. Il s’agit d’un concept pédagogique 
mettant les élèves au centre de leur processus d’apprentissage. Martinez (2002) explique que 
la motivation initiale d’un élève à apprendre quelque chose relève de sa conduite volontaire et 
durable et une attitude positive face à la langue 2 (p.30). Selon Widdowson (1981), 
« enseigner une langue comme moyen de communication permet de travailler les discours tels 
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qu’ils sont construits et compris, dans leur cohésion et leur cohérence, par les utilisateurs de la 
langue » (p.76). Ici, l’attitude positive dont il est question pendant l’expérimentation  relève 
principalement de la motivation à écrire étant donné l’interlocuteur réel en face. Tous les 
autres facteurs en lien avec cette attitude ne seront ni travaillés ni analysés pendant les 
différentes phases du processus. 
 
C’est dans cette optique que l’idée de l’échange de texte m’a semblé la plus adéquate pour 
donner du sens dans l’apprentissage de la compétence de l’expression écrite et de mesurer les 
effets sur les représentations et la motivation des élèves à utiliser l’allemand pendant et après 
ce processus. 
2.1.2 La correspondance scolaire 
L’échange de textes qui va être mis en place dans les deux classes est basé sur le principe de 
la correspondance scolaire, élaboré dans le courant des années 20 par Célestin Freinet lors 
d’un partenariat avec une autre classe. Bien que Freinet n’en soit pas l’inventeur, il est celui 
qui a rendu le processus célèbre en décrivant les bienfaits de l’ouverture des classes sur le 
monde. Le guide pédagogique ACORES (2002) explique également que placer les élèves en 
dynamique de projet, c’est les rendre acteurs dans leurs apprentissages (p.3). La 
correspondance scolaire permet une pédagogie active et participative de tous ces acteurs en 
les confrontant directement au transfert des connaissances langagières apprises à l’école, dans 
une situation réelle et avec un interlocuteur réel. L’expression écrite est transposée à échelle 
humaine avec ses contraintes et ses conséquences. La particularité de la correspondance qui 
va être mise en place dans le cadre de ce mémoire, est qu’elle va se dérouler en langue 2 pour 
les différents acteurs et qu’il s’agira d’un échange de textes sur des thèmes donnés et non 
d’une correspondance en tant que telle. C'est-à-dire qui’il n’y aura pas de continuité entre les 
différents échanges et qu’il faudra être clair quant à la finalité communicative de chaque texte. 
 
Une des finalités de la correspondance scolaire est de proposer une situation problème, vis-à-
vis des apprenants, précisément en les confrontant à des obstacles et des difficultés à dépasser 
pour qu’ils puissent prendre conscience de leurs ressources (p.6). Une seconde finalité décrit 
par le guide pédagogique ACORES (2002) est que la correspondance scolaire permet une 
« interaction entre l’affectif et le cognitif » (p.7). Le récepteur ayant des attentes vis-à-vis du 
scripteur, celui-ci se doit de réaliser sa tâche de façon sérieuse étant donné l’enjeu. Ici, l’élève 
va recevoir également quelque chose de la part de son correspondant. L’échange étant mutuel, 
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chacun doit accomplir la tâche consciencieusement pour permettre à l’autre de progresser et 
de faire évoluer les représentations. Ainsi, l’élève construira parallèlement une relation à 
l’autre tout en institutionnalisant son rapport au savoir (p.9).  
 
Denise Delay (2007), dans son ouvrage, présente la démarche de « Lernen durch Lehren » 
(LdL) qui est définie concrètement par le fait que l’élève prend la fonction de l’enseignant qui 
transmet la matière qu’il a préparée (p.366). Bien que dans notre cas, l’enseignement soit 
externe à la classe et non interne, le processus « d’enseignement réciproque » est relativement 
similaire au LdL, du fait qu’un élève est l’enseignant de l’autre au travers de ses rétroactions 
et ainsi permettre la décentration de l’élève sur sa première production et de favoriser une 
progression lors de la réécriture. 
2.1.3 La rétroaction 
Selon Bellenger & Pigallet (1996), le terme de rétroaction ou de « feed-back » est défini en 
psychologie sociale, « comme étant un signe directement ou indirectement perceptible 
permettant à une personne (qui a eu un comportement donné avec telle autre ou qui a émis un 
message vers cette autre personne) de savoir l’effet ou le résultat de son comportement ou de 
sa communication » (p.123). Il s’agit de la réception d’une information qui peut être verbale 
ou non-verbale permettant au scripteur de connaître comment son texte a été reçu ou compris.   
 
Pour les auteurs Raynal & Reunier (2009) la rétroaction est un élément clé de l’apprentissage. 
«  Le feedback est l’élément indispensable au processus d’apprentissage ainsi qu’au processus 
de « rétroaction ». Dans la communication interpersonnelle, c’est une information en retour 
permettant à l’émetteur de modifier et d’adapter son message à partir des réactions du 
récepteur » (p.193).  
 
Ces auteurs citent également que dans la communication pédagogique, il existe trois types de 
feedbacks : le feedback de régulation externe (du formé au formateur pour voir si ce qui a été 
enseigné a été compris), le feedback d’information (du formateur au formé sur la qualité de 
son apprentissage) et le feedback de régulation interne (qui dirige l’action de l’apprenant 
autorégulé). Les deux premiers types forment ensemble des feed-backs de formation. 
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Figure 1: Le feed-back1 
 
Enfin, selon Foulquié (1997) le commentaire regroupe les explications précisant le sens d’un 
texte  ou les questions de réflexions qui l’entourent. Le commentaire ou « rétroaction » ne 
pose pas un jugement définitif mais cherche à le faire comprendre (p.84). 
 
J’ai pu remarquer lors de différentes expériences de stage, que les élèves avaient de la peine à 
réécrire une première production. Le guide pédagogique ACORES (2002) explique ce 
phénomène par le fait que c’est un exercice difficile pour les élèves de se décentrer de leur 
texte et prendre du recul par rapport à ce qu’ils ont écrit (p.7). Il s’agit d’ailleurs d’une 
compétence qui s’acquière tout au long de notre vie. Dans leur scolarité, les seuls retours que 
les élèves peuvent recevoir sur leurs travaux sont ceux de leur enseignant ou de leur parent. 
L’objectif dans le cadre de cet échange de texte est également de permettre aux élèves d’avoir 
un retour totalement extérieur à leur milieu sur leur production. Le guide ACORES (2002) 
cite également Feuerstein, Vigotsky et Bruner qui sont des théoriciens de la médiation et qui 
expliquent que l’intelligence humaine se construit au travers des interactions sociales. Dans le 
cas de cette recherche, le rôle des correspondants va être primordial pour permettre cette 
décentration et favoriser la réécriture grâce à leurs rétroactions. 
 
Ces rétroactions demandées de la part des élèves des deux régions linguistiques consistent à 
formuler des remarques suite à une observation des textes reçus. Ces remarques, si elles sont 
pertinentes, permettront peut-être de faire progresser le scripteur sur le plan de l’expression 
écrite, de la motivation et des représentations des élèves face à cette langue. Elles informent 
l’élève sur la qualité de sa production et de ses apprentissages. Ces rétroactions peuvent 
                                                 
1
 Raynal, F et Reunier, A. (2009) Pédagogie, dictionnaire des concepts clés Apprentissage, formation, psychologie 
cognitive. Paris : esf (p.193) 
 
Emetteur Récepteur Message 
Feed-back de formation 
Feed-back de régulation 
(rétroaction) 
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également avoir un impact sur l’estime de soi car l’élève peut mesurer son niveau et se fixer 
des objectifs à atteindre pour la réécriture. De plus, dans le cadre de l’enseignement par la 
pédagogie des échanges, les élèves utilisent concrètement les concepts de coopération, de 
tolérance et d’ouverture d’esprit ainsi que la notion de changement et d’innovation par rapport 
à des méthodes plus habituelles (Tschoumy 1992, p.85).  
 
Ces rétroactions ne pourront certainement pas avoir autant d’impact qu’espéré. Les élèves 
n’ayant encore jamais expérimenté ce processus de correction réciproque, il est difficile de 
leur demander de faire le réel travail de l’enseignant. Néanmoins, l’élève en utilisant ses mots, 
peut espérer une meilleure prise en considération de son commentaire étant donné qu’il a été 
formulé par un pair et non par un adulte certifié. Je vérifierai cette prise en considération ou 
non des commentaires dans la partie résultats et discussion. 
2.1.4 La représentation et la motivation 
De par leur vécu quotidien, les élèves ont chacun leur bagage culturel et leur représentation ou 
image mentale des autres. Un autre objectif de la correspondance scolaire serait « de 
permettre aux élèves d’intégrer un vrai processus de relation à l’autre pour la faire évoluer » 
(Guide pédagogique ACORES 2002, p. 10) 
 
Candelier (2003) ajoute également que « c’est en faisant des langues habituellement 
dévalorisées des objets pédagogiques légitimes, qu’on favorise la construction d’attitudes 
positives à leur égard et à l’égard de leurs locuteurs et des cultures qu’elles reflètent et 
expriment » (p.24). Bien que l’auteur parle en ces termes principalement des langues de la 
migration, je pense que cela convient également en parlant de la langue allemande en termes 
de représentation des élèves romands, étant donné les a prioris qu’ils ont à son égard. Ces a 
prioris quasi inévitables viennent certainement du fait que l’allemand est la première langue 
étrangère apprise à l’école. Cela est un grand défi pour de nombreux enfants. La prise de 
conscience du sens et de l’utilité de l’apprentissage des langues étrangères vient souvent plus 
tard dans la scolarité. Je vais également traiter la question du sens de cet apprentissage dans 
l’analyse des questionnaires soumis aux élèves. 
 
Lors d’une conférence sur la motivation des élèves, Corinne Demarcy (2005) affirme que « la 
motivation se déploie dans l’interaction enseignant/élève/tâche et que l’élève en est donc 
nécessairement partie prenante, mais en contexte » (p.11). Cette conférencière s’appuie 
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également sur la définition de Viau qui explique que la motivation en contexte est un « état 
dynamique qui a ses origines dans les perceptions qu’un élève a de lui-même et de son 
environnement et qui l’incite à choisir une activité, à s’y engager et à persévérer dans son 
accomplissement afin d’atteindre un but » (p.4). Ainsi, permettre à l’élève d’être partie 
prenante dans ses apprentissages peut faire évoluer sa motivation et ses représentations de la 
tâche et de ses finalités. Il appartient donc à l’enseignant de proposer des activités permettant 
à ses élèves d’atteindre ces finalités pour leur développement personnel. 
2.2 Question et hypothèse de recherche 
Sur la base des concepts théoriques présentés ci-dessus, je suis en mesure d’expliciter que 
l’enjeu de ce travail est de mesurer l’impact des rétroactions formulées par des pairs d’une 
autre région linguistique sur l’expression écrite des élèves francophones dans le cadre d’un 
échange de textes. Dans cette situation, je peux émettre l’hypothèse que les écrits seront 
qualitativement meilleurs à la rédaction du second jet suite à la lecture des commentaires des 
correspondants.  
 
La question de recherche est la suivante : Dans le cadre d’un échange de textes où les élèves 
de région linguistique différente se corrigent réciproquement, est-ce que l’expression écrite, la 
motivation et les représentations de la langue en sont améliorées ?  
 
Afin d’affiner la question de recherche, les objets de recherche sont les suivants : 
• Est-ce que du point de vue de la qualité du texte : la complétude, la grammaire au 
sens large et la formulation des phrases est améliorée ? 
• Est-ce que les représentations des élèves sur la langue 2 entre avant et après ce 
processus d’enseignement sont différentes ? 
• Est-ce que le processus d’échange de textes a eu un impact majeur sur les deux 
objets cités ci-dessus et sur la motivation ? 
3. Démarche de recherche 
3.1 Population 
La classe de 6ème du cycle d’orientation a été choisie afin que les élèves aient déjà acquis 
quelques notions de base pour pouvoir mesurer la différence entre avant et après 
l’expérimentation du processus. De plus, afin d’être sûre de pouvoir disposer de suffisamment 
de temps pour la mise en place de cet échange de textes, j’ai demandé à rester dans la même 
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classe de stage durant l’entier de ma dernière année de formation au lieu de changer au 6ème 
semestre, comme il est prévu initialement.  
 
Ce dispositif n’aurait pas pu avoir lieu sans une classe de correspondants. Après plusieurs 
mois de recherche, une classe multiâge correspondant à la 6ème et à la 7ème chez nous, a 
accepté de collaborer dans ce projet. Elle est située à Rickenbach dans le canton de Lucerne.  
 
L’expérience a eu lieu avec 15 élèves dans deux classes de 17 élèves. Pour des raisons 
d’absence, deux travaux n’ont pas pu être pris en compte dans la partie « résultats et 
discussion ». 
3.2 Dispositif d’enseignement 
3.2.1 Calendrier des événements 
Le dispositif mis en place comporte deux parties : la première partie de ce travail est 
d’habituer l’élève à la formulation de rétroactions dans la langue d’enseignement, le français, 
la seconde partie vise à un début du déblocage du processus d’écriture dans la première 
langue apprise à l’école, l’allemand. 
Août 2010 
Explication du projet aux élèves.  
Début des exercices de rétroactions en français  
 3.2.2 Travail préparatoire, p.16 
 Annexe 1 
Septembre 
– Décembre 
2010 
Suite des exercices de rétroactions en français. 
Recherche d’une classe de correspondants. 
Utilisation des descripteurs du niveau A1 du portfolio pour jeunes pour une 1ère autoévaluation. 
 3.2.5 Portrait robot du niveau A, p.20 
 Annexe 7 
Janvier 
2011 
Prise de contact avec l’enseignante de Rickenbach. 
Questionnaire sur les représentations de chaque élève sur la langue 2.  
 3.4.7 Questionnaire sur les représentations, p.36 
Annexe 5 
Février 
- 
Avril 2011 
Echange de textes à raison de 3 semaines par thème : « se présenter », « mes 
prochaines/dernières vacances » et « mes hobbys »  
 3.2.3 Correction réciproque, p.17 
 Annexes 2, 3 & 4 
Mai 2011  
2ème questionnaire sur les représentations de chaque élève sur la langue 2. 
Utilisation des descripteurs du niveau A1  du portfolio pour jeunes pour une 2ème autoévaluation. 
 Annexes 6 & 7 
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Afin de ritualiser le processus d’expression dans le cadre de ce projet, l’écriture dure une 
période (45min) tous les jeudis matins. Au début du projet, j’ai utilisé la dernière période du 
matin. Très vite, je me suis rendue compte que ce moment de la journée n’était pas propice 
pour ce genre d’exercice d’expression et que les élèves arrivaient difficilement à se mettre 
dans l’activité. De ce fait, j’ai eu la possibilité d’utiliser la première période de la matinée, ce 
qui a rendu l’expression plus aisée pour une majorité d’élève. 
3.2.2 Travail préparatoire 
Dans un premier temps, j’ai voulu habituer les élèves à la notion de rétroactions et de 
commentaires aidants. Pour ce faire, nous avons débuté dès la rentrée scolaire par l’écriture en 
français de petits textes sur différentes thématiques telles que : « ma famille », « la maison de 
mes rêves », … Tous les thèmes abordés2 concernent les élèves et les touchent de façon à ce 
que l’imaginaire ne soit pas un frein à l’expression mais qu’ils puissent rédiger leur texte en 
se basant sur ce qu’ils pensent ou ressentent.  
 
Une fois le texte terminé, je ramasse les cahiers et les redistribue au hasard à un autre élève de 
la classe. J’écris ensuite au tableau noir une série de « critères de correction » ou « de 
rédaction ». Ces critères sont des questions dont les élèves doivent vérifier dans le texte de 
leur camarade si celui-ci y répond ou non. Comme par exemple dans le cas de la thématique 
« se présenter », les critères de rédaction sont : prénom, nom, âge, taille, nationalité, famille et 
signe particulier. Dans le cas où un critère n’apparaît pas, l’élève correcteur formule une 
question au bas du texte pour demander des précisions dans ce sens. Une fois que l’élève 
correcteur a vérifié l’adéquation des critères avec le texte, celui-ci formule un commentaire 
général sur l’ensemble de la production et propose quelques « trucs » ou des conseils pour 
améliorer le texte à la deuxième écriture. 
 
Puis l’élève reçoit en retour son cahier et, après avoir pris connaissance des commentaires de 
son correcteur, il réécrit son texte en le complétant par rapport aux précisions demandées par 
son camarade. Ensuite, je ramasse les cahiers afin de voir si les consignes ont été comprises et 
si elles ont été appliquées correctement afin de réguler si nécessaire la fois suivante. Je 
formule également un commentaire sur le travail effectué. 
                                                 
2
 Annexe 1 
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Ce premier travail s’est déroulé entièrement en français. Le but est ensuite de transposer ce 
travail en langue 2 de façon à faire de même avec un autre élève dont le français n’est pas la 
langue maternelle. A ce niveau, les élèves francophones rédigent leur texte en allemand et 
formulent des commentaires en français pour leur correspondant et inversement. 
3.2.3 Correction réciproque 
Cette transposition du travail a eu lieu entre les élèves de la classe de Bussigny et ceux de la 
classe de correspondants à Rickenbach, dans le canton de Lucerne. J’ai pu prendre contact 
avec l’enseignante de cette classe via le site internet www.ch-go.ch. Celui-ci a été conçu 
spécifiquement pour les correspondances scolaires. Puis nous nous sommes rencontrées afin 
de travailler ensemble sur ce projet. Je lui ai expliqué les modalités de travail ainsi que les 
buts du processus d’écriture et de correction tels que présentés plus haut. Tout de suite, elle a 
été enchantée par ce travail et le contact entre elle et moi a été immédiat. 
 
Les échanges de textes ont commencé en février et se sont terminés en avril. Avec 
l’enseignante des correspondants, nous avons établis au préalable les différents duos d’élèves 
afin que ce soit toujours la même personne qui corrige le texte de l’autre. Chaque thème prend 
trois semaines comme indiqué dans le tableau ci-dessous : 
Thème 1er jet Rétroactions 2ème jet 
Se présenter 10.02.11 16.02.11 24.02.11 
Mes vacances 10.03.11 17.03.11 24.03.11 
Mes hobbys 31.03.11 07.04.11 14.04.11 
 
Pour la rédaction du premier jet, les élèves reçoivent comme consigne uniquement le thème 
de la rédaction. L’enseignante est présente pour des questions de vocabulaire mais sinon les 
élèves tendent à être autonomes et cherchent à s’exprimer tel qu’ils le savent et non à « faire 
juste ». Néanmoins, ils ont accès au dictionnaire de langue et à leurs manuels d’allemand 
comme moyens de références. Les élèves étant libres sur la façon de rédiger, chacun a pu 
trouver sa stratégie pour être satisfait de sa production. Je parlerai des différentes stratégies 
utilisées par les élèves dans le chapitre consacré aux difficultés rencontrées pendant 
l’expérimentation. 
 
La deuxième semaine, les élèves de ma classe reçoivent en retour le premier jet des 
correspondants sur le même thème. Cette fois, j’écris au tableau noir les critères pour la 
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correction, soit les questions auxquelles le texte doit répondre. Ici aussi, comme pour les 
exercices en français faits les premiers mois, les élèves posent des questions pour demander 
des précisions si un des critères n’apparaît pas dans le texte puis terminent leur rétroaction par 
un commentaire général et donnent quelques conseils pour améliorer le texte.  
 
Pour ces conseils, j’ai dirigé les consignes de façon à amener les élèves à formuler leur 
commentaire en les axant davantage sur l’ordre des mots ou l’utilisation erronée de la marque 
du féminin/masculin ou singulier/pluriel que sur l’orthographe. Il s’agit pour les élèves de 
focaliser les commentaires davantage sur la qualité et la compréhension générale du texte que 
sur les composantes de la langue. Les élèves francophones étant eux-mêmes peu sûrs de leur 
orthographe, cela a peu de sens de leur demander ce travail sur celui d’autrui. Cela n’aurait 
d’ailleurs pas été pertinent de leur demander un travail d’analyse de leur propre langue pour 
formuler ces commentaires car les élèves de cet âge ne possèdent ni l’abstraction ni les 
compétences cognitives nécessaires pour y arriver.  
 
La troisième semaine, les élèves reçoivent leur premier jet commenté sur les mêmes critères 
qu’ils ont utilisés la semaine précédente. Après avoir pris connaissance des rétroactions sur 
leur production, le travail de réécriture commence. Sur une nouvelle feuille, les élèves 
rédigent une seconde fois leur texte en le complétant par rapport aux questions posées par le 
correspondant et en utilisant les conseils que celui-ci propose pour l’améliorer. Une des 
difficultés de cette réécriture, sera de maintenir le niveau d’implication des élèves dans cette 
activité étant donné qu’il s’agit d’une « mise au propre » du premier jet et qu’il n’y a pas de 
réelle finalité communicative au deuxième, si ce n’est de retravailler le texte pour qu’il soit de 
meilleure qualité dans la compétence de l’expression écrite. 
 
Dans le cadre de ce projet de mémoire, je vais me concentrer sur l’analyse du second thème 
« mes vacances ». Le premier thème a été la mise en route du processus, ou le « thème 
essai », afin de se familiariser avec le principe de l’interlocuteur inconnu. Quant au dernier 
thème, « mes hobbys », j’ai noté une baisse d’intérêt de la part d’une majorité de mes élèves 
par rapport à l’activité qui leur était proposée. Je parlerai davantage de cet aspect dans le 
chapitre suivant. Je pense donc que le second thème exploité est le plus représentatif de ce 
qu’a pu apporter – ou non, ce système de correction réciproque. Bien sûr, les résultats obtenus 
ne pourront pas déterminer les effets réels au terme de l’ensemble du processus car l’analyse 
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ne se fera que sur une partie de cet ensemble. Néanmoins, les observations établies sur cette 
partie pourront donner des pistes pour une suite à ce travail. 
3.2.4 Difficultés rencontrées 
Dans la mise en place concrète en classe de ce dispositif, j’ai été confrontée à certains aspects 
auxquels je m’étais peu préparée. 
 
Premièrement, le rôle de l’enseignante au moment de la rédaction du premier jet. Celle-ci 
devait se tenir à disposition des élèves pour des questions de vocabulaire mais devait laisser 
les élèves les plus autonomes possible pour favoriser un premier déblocage du processus 
d’expression. La réalité a été que les élèves essaient peu de réfléchir par eux-mêmes et 
s’appuient beaucoup sur les connaissances de l’enseignante pour donner directement la 
réponse à leur question plutôt que d’essayer de faire des liens avec le vocabulaire qu’ils 
connaissent ou de se référer seuls aux ouvrages de références. Une majorité d’élèves ont donc 
perdu beaucoup de temps à lever la main pour que je réponde à leur question au lieu de 
chercher par eux-mêmes. La grande difficulté pour moi a donc aussi été de faire en sorte de 
guider les élèves vers des éléments connus pour qu’ils puissent faire les liens nécessaires pour 
répondre à leur question et non de donner directement la réponse qu’ils attendent. 
 
Deuxièmement, au moment de la lecture des rétroactions sur leur texte, les élèves ont 
développés plusieurs stratégies différentes : certains optaient pour lever la main et dire qu’ils 
ne comprennent rien du tout de façon à ce que je vienne pour répondre à leur question, 
d’autres prenaient automatiquement le dictionnaire pour traduire tous les mots inconnus et 
enfin, quelques élèves avaient besoin de ma présence pour pointer mots par mots et en 
exprimant le sens qu’ils donnent à la phrase pour que je confirme leur interprétation. Je 
remarque d’ailleurs que pour la plupart des élèves, ils utilisent la même stratégie pour 
l’écriture et la compréhension en langue 2. 
 
Ces deux premières difficultés ont eu pour conséquences que la rédaction des lettres a pris 
plus de temps et d’énergie que je pensais. J’ai surestimé l’autonomie et la motivation de mes 
élèves pour l’expression en langue 2 en omettant le fait qu’ils n’avaient eux non plus encore 
jamais participé à un projet de ce type. Je me suis rapidement rendue compte que ce travail 
d’expression demandait de mobiliser de nombreuses compétences cognitives en même temps 
et que ce n’était pas un travail aisé pour une majorité d’élèves. 
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Pour palier à cela, je stoppais la rédaction au terme des 45 premières minutes et laissait le 
temps aux élèves n’ayant pas encore terminé de le faire à la dernière période de la matinée 
consacrée au plan de travail en français. De cette façon, les élèves pouvaient souffler un peu 
avant de se replonger dans l’activité. Au début du processus, il était trop ambitieux de 
demander de la part de tous les élèves d’avoir terminé leur texte au terme d’une seule période. 
Par contre, dès la seconde thématique, les élèves étaient habitués au mode de fonctionnement 
et seule une minorité d’élèves avaient encore besoin de plus de temps pour terminer leur texte. 
Par rapport à cela, la question se pose quant à la motivation et à l’implication des élèves dans 
ce travail et dans le temps. Bien que j’aie noté une meilleure productivité dans l’expression 
écrite, j’ai observé aussi un résultat plus minimaliste au fil des textes. Certains élèves disaient 
ne pas avoir d’idée et se contentaient d’écrire le minimum demandé tout en sollicitant souvent 
de l’inspiration de ma part. L’accueil à cette activité s’est aussi dégradé semaine après 
semaine lorsque c’était à leur tour de rédiger en langue 2. Cela est compréhensible dans le 
sens où il n’y a pas de réelle finalité communicative à la réécriture. Par contre, il y avait 
toujours beaucoup d’effervescence lorsqu’il s’agissait de prendre connaissance des textes de 
leur correspondant et de rédiger les commentaires en français. 
 
Cette baisse d’implication s’est surtout ressentie dans la dernière phase de l’échange. Sur la 
thématique « mes hobbys », la qualité et la quantité des productions à été plus minimalistes 
chez de nombreux élèves. Ceci s’explique soit par la lassitude quant à l’exercice d’expression, 
soit par la thématique qui n’était pas suffisamment inspirante pour ces élèves. Par contre, cette 
tendance n’a pas été générale, certains élèves sont restés très appliqués dans cette activité. 
3.2.5 Portrait robot du niveau A1 
Afin d’analyser au mieux les deux textes de chaque élève, ainsi que les commentaires reçus 
entre-temps qui composent le thème « mes vacances », je vais définir quelles sont les 
compétences que je peux attendre de la part des élèves à ce stade de leur apprentissage de la 
langue 2. Pour ce faire, je me base sur les descripteurs proposés par le Portfolio européen des 
langues  pour le niveau A1, soit le niveau introductif ou de découverte dans la compétence de 
l’expression écrite. Le Portfolio européen des langues est en lien avec le Cadre européen 
commun de référence pour les langues  qui « offre une base commune à tous les pays 
européens pour l’élaboration de programmes de langues vivantes » (Lallement & Pierret, 
2005, p.9). Afin d’acquérir une langue dans le cadre de la communication, un certain nombre 
de connaissances et de savoir-faire doivent être acquis de façon minimale pour constituer la 
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compétence langagière. Ce cadre de référence permet d’établir les niveaux de compétences 
minimaux  pour mesurer les progrès de chaque élève dans leur apprentissage. 
 
Selon les descripteurs du niveau A1 du Portfolio européen des langues3, à ce stade de 
l’apprentissage, dans le domaine de l’expression écrite, l’élève sera capable de : 
• Ecrire des mots et des phrases très simples en s’aidant de documents d’appoint 
(dictionnaire, livre de cours, cahier d’exercice). 
• Pouvoir, au moyen de phrases courtes et simples, écrire qui il est et où il habite. 
• Ecrire des mots d’usage très courants pour nommer des personnes, des animaux ou 
des objets figurant sur des illustrations ou des schémas (par exemple « fille », 
« chien », « maison »). 
• Fournir quelques informations le concernant (âge, adresse, hobbys) pour compléter 
une liste ou un autoportrait. 
• Pouvoir, à l’aide de mots simples, décrire quelques objets quotidiens (par exemple la 
couleur d’une voiture, dire si elle est grande ou petite). 
• Décrire à quelqu’un comment sa chambre est aménagée. 
• Pouvoir, sous une forme simple, fournir des informations le concernant (nom, 
domicile, origine, âge, préférences, hobbys). Pouvoir par ailleurs demander des 
informations de ce genre par écrit à d’autres personnes. 
• Pouvoir, par des phrases très courtes, indiquer ce qu’il préfère ou ce qu’il aimerait 
avoir (par exemple nourriture, vêtements, animaux). 
• Rédiger des cartes postales simples et courtes (par exemple salutations de vacances). 
• Pouvoir, en utilisant des phrases et des expressions simples, parler des personnes et 
des choses qui font partie de sa vie quotidienne (école, famille, hobbys, déroulement 
de la journée ; personnes et lieux qu’il connaît). 
• Pouvoir, à l’aide d’un dessin, expliquer où il habite et comment s’y rendre. 
• Pouvoir écrire une liste de vœux ou une carte de remerciement simple. 
• Pouvoir rédiger des notes simples, destinées à un usage personnel, concernant des 
événements ou des dates à respecter (par exemple dans l’agenda). 
• Pouvoir écrire un court message à des amis pour les informer de quelque chose ou 
pour leur poser une question. 
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D’une manière plus globale, selon le CECR4, l’élève à ce niveau est en mesure de : 
- Communiquer et interagir de manière simple. 
- Répondre à des questions simples ou poser des questions simples sur lui-même, 
l’endroit où il vit, les gens qu’il connaît et les choses qu’il possède. 
- Intervenir avec des énoncés simples dans des domaines qui le concerne ou qui lui sont 
familiers, en ne se contentant pas de répéter les expressions toutes faites. 
 
Afin de situer chaque élève au travers de ces descripteurs, ces derniers ont rempli un tableau5 
provenant du Portfolio pour jeunes récapitulant ces différentes compétences afin de faire une 
première autoévaluation de leur niveau d’acquisition. Le même tableau a été réemployé suite 
au travail avec les correspondants pour suivre l’évolution de chaque élève sur ces différents 
niveaux. Lors de l’analyse des textes, cette autoévaluation entre avant – après l’échange me 
permettra, en plus de mon évaluation individuelle, de situer chaque élève selon son niveau 
d’apprentissage et de déterminer si ce processus de correction réciproque lui a été bénéfique 
ou non.  
 
Dans un premier temps, je vais effectuer l’analyse du premier et du deuxième jet du thème 
« mes vacances » de chaque élève (le prénom sera remplacé par une lettre de l’alphabet afin 
de respecter l’anonymat de la recherche) en fonction des descripteurs cités ci-dessus. Pour une 
raison d’organisation, je vais classer les textes en fonction des trois critères proposés par le 
CECR pour définir ce qui dirigera mon regard et qui seront complétés par des descripteurs 
plus précis tirés du Portfolio. Le tableau 1 récapitule la présence ou non des critères et des 
descripteurs, du plus simple au plus complexe, dans les deux jets de chaque élève. 
3.3 Technique de récolte et d’analyse de données 
Pour ce mémoire professionnel, la recherche a été établie sur trois techniques de récoltes de 
données : 
• Lecture et comparaison des textes des élèves francophones avant et après la 
réception des rétroactions des correspondants sur leur production.  
 Analyse des différents tableaux pp.23-36 
                                                 
4
 Cadre européen commun de référence pour les langues 
5
 Annexe 7 
 Adélie Rapin 06/2011 23/51 
 
• Lecture et analyse des questionnaires sur les représentations de la langue seconde et 
la motivation pour son apprentissage avant et après l’expérimentation.  
 Analyse des questionnaires pp.36-43 
• Grille d’autoévaluation selon les descripteurs du niveau A1 du Portfolio européen 
des langues pour jeunes avant et après l’expérimentation.  
 Grille d’autoévaluation pp.43-44 
 
La discussion qui va suivre mettra en lumière l’analyse des différents outils utilisés dans la 
technique de récolte de données. Pour ce faire, je vais présenter trois tableaux issus de la 
lecture et la comparaison des deux jets6 de chaque élève et des rétroactions des 
correspondants7 afin de mettre en lumière les aspects positifs et négatifs de cet échange. Dans 
un deuxième temps, je vais également comparer les réponses aux questionnaires sur les 
représentations de la langue allemande pour chaque élève et noter s’il y a une évolution ou 
non quelques mois plus tard. Puis, je terminerai par observer les grilles d’autoévaluation que 
les élèves ont remplies afin de mesurer la progression de ceux-ci dans les compétences 
attendues pour leur niveau à ce stade de leur apprentissage. Enfin, je tirerai les conclusions 
des effets de ce dispositif afin de répondre à la question de recherche. 
3.4 Résultats et discussion 
Pour commenter les différentes données, je vais dans un premier temps analyser les divers 
tableaux reprenant certains aspects spécifiques à observer : 
• Le tableau 1 met en lumière la présence ou non des trois critères décrits plus haut par 
le CECR. 
 3.4.1 Tableau 1 : Présence des critères du CECR, p. 24 
• Le tableau 2 récapitule les différences de contenu entre les deux jets selon trois axes : 
le texte, la grammaire au sens large et la formulation des phrases. 
 3.4.3 Tableau 2 : Récapitulatif des différences selon 3 axes d’observation, p. 28 
• Le tableau 3 reprend les objets des commentaires formulés par les correspondants dans 
leur feed-back. 
 3.4.4 Tableau 3 : Objets des rétroactions des correspondants, p. 33 
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3.4.1 Tableau 1 : Présence des critères du CECR 
1er jet 2ème jet 
Elève Critère 1 Critère 2 Critère 3  Critère 1 Critère 2 Critère 3 
A X    X X  
B X    X X  
C X X   X X X 
D X X X  X X X 
E X  X  X X X 
F X  X  X X X 
G X X   X X X 
H X X X  X X X 
I X    X X  
J X X   X X  
K X  X  X X X 
L X X   X X  
M X X X  X X X 
N X    X   
O X X X  X X X 
TOTAL 15 8 7  15 14 9 
 
Critères du niveau A1 selon le CECR précisés par des descripteurs du Portfolio: 
Critère 1 : Communiquer et interagir de manière simple. 
o Ecrire des mots et des phrases très simples en s’aidant de documents d’appoint 
(dictionnaire, livre de cours, cahier d’exercice). 
Critère 2 : Répondre à des questions simples ou poser des questions simples sur lui-même, 
l’endroit où il vit, les gens qu’il connaît et les choses qu’il possède. 
o Ecrire des mots d’usage très courant pour nommer des personnes, des animaux ou des 
objets figurant sur des illustrations ou des schémas (par exemple « fille », « chien », 
« maison »). 
o Pouvoir, à l’aide de mots simples, décrire quelques objets quotidiens (par exemple la 
couleur d’une voiture, dire si elle est grande ou petite). 
Critère 3 : Intervenir avec des énoncés simples dans des domaines qui le concerne ou qui lui 
sont familiers, en ne se contentant pas de répéter les expressions toutes faites. 
o  Pouvoir, en utilisant des phrases et des expressions simples, parler des personnes et 
des choses qui font partie de sa vie quotidienne (école, famille, hobbys, déroulement 
de la journée ; personnes et lieux qu’il connaît). 
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3.4.2 Analyse du tableau 1 
Concernant le tableau 1 : présence des critères du CECR, ceux-ci sont tirés du livre de 
Lallement et Pierret (2007) concernant le cadre européen de référence pour les langues. Pour 
chaque élève, j’ai observé si les différents critères étaient oui ou non présents dans le premier 
et le deuxième jet de cette thématique, puis j’ai calculé la somme totale d’apparition de ces 
critères pour mesurer l’évolution après l’intervention des correspondants. 
 
Je vais maintenant passer à l’analyse plus précise de ces critères afin de tirer une première 
conclusion.  
Critère 1 : Communiquer et interagir de manière simple. 
o Ecrire des mots et des phrases très simples en s’aidant de documents d’appoint 
(dictionnaire, livre de cours, cahier d’exercice). 
A travers ce critère, je désire observer chez l’élève la compétence de base qui est de formuler 
quelques phrases courtes mais complètes : c’est-à-dire qu’elles contiennent toutes au moins 
un sujet, un verbe et un complément (du nom ou du verbe). L’équivalent en français de la 
Phrase P. La consigne donnée par oral est que leur texte doit contenir au minimum cinq 
phrases. 
En regardant les deux tableaux, nous pouvons observer que ce critère est présent dans tous les 
textes du premier et du second jet, pour chaque élève. Il n’y a donc pas d’évolution du point 
de vue de ce critère exclusivement. 
 
Critère 2 : Répondre à des questions simples ou poser des questions simples sur lui-même, 
l’endroit où il vit, les gens qu’il connaît et les choses qu’il possède. 
o Ecrire des mots d’usage très courant pour nommer des personnes, des animaux 
ou des objets figurants sur des illustrations ou des schémas (par exemple « fille », 
« chien », « maison »). 
o Pouvoir, à l’aide de mots simples, décrire quelques objets quotidiens (par 
exemple la couleur d’une voiture, dire si elle est grande ou petite). 
Pour ce deuxième critère, l’exigence grammaticale est plus élevée. Ici, je désire observer chez 
l’élève la compétence de l’utilisation du vocabulaire et de la syntaxe propre à la langue 
allemande. L’élève doit être capable d’écrire les phrases en utilisant de manière correcte 
l’ordre des mots ainsi qu’un vocabulaire adéquat, c’est-à-dire que l’on comprenne du premier 
coup où l’élève veut en venir. 
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Ce deuxième critère est celui qui a eu la meilleure amélioration entre le premier et le 
deuxième jet, après l’intervention des correspondants. Je note que ce critère apparaît six fois 
de plus à la seconde production. Ce qui signifie que pour les élèves A, B, E, F, I et K, les 
rétroactions des correspondants ont peut-être été suffisamment aidantes pour que ces élèves 
atteignent ce critère lors de la réécriture. Par contre, seul l’élève N n’atteint pas ce second 
critère, malgré l’intervention du correspondant. L’hypothèse que l’atteinte du 2ème critère est 
due aux rétroactions des correspondants est probable. Par contre une seconde hypothèse 
possible est que cette évolution est due au fait que ces élèves ont eu davantage d’idées au 
moment de la réécriture sans forcément prendre en compte les commentaires reçus. Nous 
verrons dans le tableau 3 sur quels objets portent ces rétroactions. 
 
Critère 3 : Intervenir avec des énoncés simples dans des domaines qui le concerne ou qui 
lui sont familiers, en ne se contentant pas de répéter les expressions toutes faites. 
o  Pouvoir, en utilisant des phrases et des expressions simples, parler des personnes 
et des choses qui font partie de sa vie quotidienne (école, famille, hobbys, 
déroulement de la journée ; personnes et lieux qu’il connaît). 
Pour atteindre ce critère, l’élève doit être en mesure d’écrire des phrases grammaticalement 
correctes et d’utiliser cette fois un vocabulaire riche et varié. Il est capable d’écrire de 
multiples façons  les pronoms et les verbes et ses phrases ne contiennent pas ou peu d’erreurs 
orthographiques. Le lecteur comprend sans aucune peine le message. 
 
Les critères allant du plus simple au plus complexe, ce dernier est le plus exigeant à atteindre 
vis-à-vis des compétences des élèves à ce stade de leur apprentissage de la langue.  
 
Bien que ces trois critères se recoupent quelque peu, nous pouvons observer que pour les 
élèves C et G, la qualité du deuxième jet a été suffisante pour qu’ils atteignent ce 3ème critère. 
Pour les élèves D, E, F, H, K, M et O, celui-ci était déjà atteint auparavant. Pour les élèves F 
et K, ce troisième critère apparaît dans leur production alors que le second n’est pas présent. 
Ceci s’explique parce qu’ils savent rédiger avec un vocabulaire varié et contenant peu 
d’erreurs orthographiques, mais que l’ordre des mots n’est pas adéquat dans la plupart des 
phrases de leur premier jet.  
 
A la lecture du premier jet, les élèves D, H, M et O sont les seuls à atteindre déjà la maîtrise 
des trois critères avant de recevoir les commentaires des correspondants. A la suite de ceux-ci, 
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les élèves C, E, F, G et K atteignent également la maîtrise de tous les critères attendus à ce 
stade de l’expérimentation. 
 
En conclusion pour ce tableau : avant la rétroaction des correspondants, 26,6% des élèves 
atteignaient déjà la maîtrise des trois critères. Après avoir pris connaissance des commentaires 
reçus, 60% des élèves atteignent au final également la maîtrise des trois critères à la rédaction 
du second jet. Pour les 40% restants qui n’atteignent pas la maîtrise des trois critères, 20% 
atteignent néanmoins la maîtrise d’un critère supplémentaire à la réécriture (A, B et I) et 20% 
restent neutres quant à une évolution (J, L, et N). 
 
Nous pouvons donc établir que dans ce cas pour les 2/3 de la classe, il y a une évolution 
notable entre le premier et le deuxième jet de cette thématique quant à la maîtrise des critères 
établis à cet effet. Je peux supposer que cette évolution est due aux rétroactions des 
correspondants et à la prise en compte de ceux-ci. Pour le tiers restant, il n’y a pas eu de 
progression majeure.  
3.4.3 Tableau 2 : récapitulatif des différences selon 3 axes d’observation 
Le deuxième tableau va permettre de mettre davantage en lumière les changements concrets 
entre les deux productions de chaque élève. Afin de mesurer les éléments de la progression du 
point de vue de la qualité générale du texte entre le premier et le second jet, j’ai défini trois 
axes d’observation : 
- le texte en lui-même (plus long, plus court ou identique) 
- la grammaire au sens large (principalement la suppression ou l’ajout d’erreurs 
orthographiques ou grammaticales) 
- La formulation des phrases (ordre des mots, syntaxe)  
 
J’ai ajouté un « + » si la qualité de la production a augmenté vis-à-vis de ces trois axes dans le 
second jet et un « - » si celle-ci a eu l’effet inverse. Les cases comportant un « = » signifient 
qu’il n’y a pas eu de changement ou que l’ajout et la suppression de certains éléments annule 
le résultat. C’est le cas par exemple pour un élève qui, dans l’axe de la grammaire au sens 
large, aurait supprimé des erreurs orthographiques ou grammaticales et en aurait ajoutées 
ailleurs dans le texte (élève A par exemple). Dans la dernière colonne, se trouve l’évolution 
moyenne entre les deux jets. 
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Elève Texte Grammaire au sens large Formulation TOTAL 
A 
Plus compréhensible de manière 
globale. + 
Erreurs orthographiques 
supprimées et d’autres ajoutées. 
= 
Une phrase améliorée. + + 
B Plus long et plus complet. + 
Ajout d’erreurs 
orthographiques. - 
Identique. = 
= 
C 
Plus compréhensible de manière 
globale. + 
Erreurs orthographiques 
supprimées. + 
Toutes les phrases ont été 
améliorées. + 
+ 
D 
Une phrase supplémentaire pour 
compléter le texte. + 
Deux erreurs orthographiques 
supprimées. + 
Identique. = + 
E Identique. = Identique. = Une phrase améliorée. + = 
F 
Plus compréhensible car la fin a été 
changée. + Identique. = 
Les temps verbaux ont 
été corrigés ainsi que 
certain « petits mots ». + 
+ 
G Identique. = 
Ajout d’une erreur 
orthographique. - 
Améliorée dans son 
ensemble. + 
= 
H Identique. = 
Suppression des erreurs 
orthographiques. + 
Améliorée dans son 
ensemble. + 
+ 
I 
Une phrase supplémentaire pour 
compléter le texte. + 
Suppression d’une erreur 
orthographique. + 
Une phrase améliorée. + + 
J 
Plus compréhensible de manière 
globale. + 
Beaucoup d’erreurs 
orthographiques. = 
Améliorée mais encore 
beaucoup d’erreurs. = 
= 
K 
Deux phrases supplémentaires pour 
compléter le texte. + 
Identique. = Identique. = = 
L Identique. = 
Suppression d’une erreur 
orthographique. + 
Améliorée dans son 
ensemble. + 
+ 
M Plus long et plus complet. + 
Suppression d’une erreur 
orthographique. + 
Améliorée dans son 
ensemble. + 
+ 
N Identique. = Identique. = Une phrase améliorée. + = 
O Identique. = 
Ajout d’une erreur 
orthographique. - 
Améliorée dans son 
ensemble. + 
= 
+ = - + = - + = - 
9 6 0 6 6 3 11 4 0 
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3.4.4 Analyse du tableau 2 
En observant ce tableau, je note que pour sept élèves (B, E, G, J, K, N et O) la qualité de leurs 
productions selon ces trois axes reste identique. Ceci s’explique soit par la non-évolution 
entre les deux jets du point de vue d’un ou plusieurs axes, c’est-à-dire qu’il n’y a aucun 
changement dans la rédaction (élève E par exemple), soit à l’ajout d’erreurs orthographiques 
ou grammaticales lors du second jet et qui entraine l’annulation de l’effet d’évolution apporté 
par un des autres regards (élève B). Ce résultat neutre représente le 46,6% des élèves. 
 
Mais pour les 53,4% élèves restants (A, C, D, F, H, I, L et M), l’évolution moyenne entre les 
deux jets est positive. Pour les élèves C, I et M, l’évolution positive est notable au travers des 
trois axes. Pour les élèves A, D, F, H et L, celle-ci est observable dans deux des trois axes, le 
dernier étant resté neutre. 
 
Pour aucun élève, ce travail n’a eu un effet négatif. 
 
En conclusion pour ce tableau : Pour un peu plus de la moitié des élèves, le second jet a été en 
moyenne de meilleure qualité selon l’axe du texte dans son ensemble, de la grammaire au 
sens large et de la formulation des phrases. Je peux classer les textes des élèves en 7 
catégories (a, b, c, d, e, f et g) en fonction de la maîtrise des critères de base établis pour le 
niveau A1 et l’évolution entre les deux jets selon ces trois axes. Ceci permet d’établir quelle 
catégorie prédomine sur les autres et quelles en sont ses caractéristiques. 
 
ELEVE 
Maîtrise 1 
critère au 
final 
Maîtrise 2 
critères au 
final 
Maîtrise 3 
critères au 
final 
Evolution neutre dans la 
maîtrise des critères 
Evolution positive 
sur 1 axe 
    
Evolution positive 
sur 2 axes 
 A, L D, F, H  
Evolution positive 
sur 3 axes 
 I C, M  
Evolution neutre  B 
E, G, K, 
O 
J, N 
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Catégories : 
a. 13,4% des élèves atteignant les trois critères du CECR ont également une évolution 
positive selon les trois axes du second tableau (élèves C et M) 
b. 20% des élèves atteignant les trois critères du CECR ont rédigé un second jet de 
meilleure qualité selon deux des trois axes du deuxième tableau (élèves D, F et H)  
c. 26,6% des élèves maîtrisant les trois critères du CECR ont eu une évolution neutre dans 
la rédaction du second jet (élèves E, G, K et O) 
d. 6,6% des élèves atteignant deux des trois critères du CECR ont rédigé un second jet de 
meilleure qualité selon les trois axes du second tableau (élève I) 
e. 13,4% des élèves atteignant deux des trois critères du CECR ont également une 
évolution positive selon deux des trois axes du second tableau (élève A et L) 
f. 6,6% des élèves atteignant deux des trois critères du CECR a eu une évolution neutre 
lors de la rédaction du second jet selon les trois axes (élève B) 
g. 13,4% des élèves ayant eu une évolution neutre entre les deux jets selon les critères du 
CECR ont également eu une évolution neutre selon les trois axes dans la qualité du 
second jet (élèves J et N) 
 
Les résultats de ces différentes catégories sont illustrés dans le graphique de la figure 2 ci-
dessous : 
 
 Figure 2: Résultats par catégories 
 
Nous pouvons voir sur ce graphique récapitulatif, que pour une majorité d’élève (catégorie c), 
ceux-ci atteignent les trois critères du CECR et ne montrent pas d’évolution qualitative 
entre la rédaction du premier et du second jet. 
a 
b 
c 
d 
e 
f 
g 
13.4% 
20% 
26.6% 
6.6% 
13.4% 
6.6% 
13.4% 
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Pour les élèves E, G, K et O, l’acquisition des trois critères établis par le CECR montre dans 
l’analyse de leur texte une évolution minime de la qualité de leur production entre avant et 
après l’intervention des correspondants. Pour cette catégorie d’élèves, la maîtrise finale des 
trois critères établis par le CECR n’induit donc pas automatiquement une évolution qualitative 
du texte selon ces trois axes. Nous verrons dans le tableau 3 les objets des commentaires reçus 
et pourquoi peut-être ceux-ci n’ont pas eu d’impact sur cette catégorie d’élèves. 
 
Une seconde majorité d’élèves (catégorie b) sont ceux qui atteignent les trois critères du 
CECR et qui montrent une évolution dans deux des trois axes. 
Pour cette seconde majorité d’élèves (D, F et H) maîtrisant les trois critères du CECR, il y a 
également une évolution positive dans deux des trois axes posés sur la qualité générale du 
texte. Ici, nous verrons également dans le tableau 3 si cette catégorie d’élèves obtient ces 
résultats grâce aux rétroactions des correspondants. 
 
Puis pour un même nombre d’élèves (catégories a, e et g) il y a une évolution positive ou 
neutre dans les 3 axes soit neutre dans l’évolution de la maîtrise des critères et des trois 
axes. 
 
Enfin, une minorité d’élèves (catégories d et f) maitrisant deux des trois critères du CECR 
ont eu une évolution soit positive soit neutre selon les trois axes. 
Pour la minorité d’élèves restants, le résultat après l’interaction avec les correspondants est 
soit positif du point de vue qualitatif du second jet, soit neutre que ce soit dans la maîtrise des 
critères établis par le CECR ou dans la qualité générale des productions. Pour ces élèves, nous 
verrons en quoi les rétroactions ont eu peu voire pas d’impact entre les deux jets de cette 
thématique. 
 
Du point de vue des trois axes posés sur les productions des élèves, voici ce que nous pouvons 
observer : 
o Texte : 9 élèves ont amélioré leur production et 6 sont restés neutres. 
o Grammaire au sens large : 6 élèves ont une évolution positive, 6 une évolution neutre et 
3 ont réduit la qualité de leur production. 
o Formulation : 11 élèves ont amélioré leur production et 4 sont restées identiques. 
 
 Adélie Rapin 06/2011 32/51 
 
Nous pouvons donc observer que c’est au niveau de la compétence de la grammaire au sens 
large qu’il y aurait le plus de travail à faire avec les élèves hors du contexte de cette 
expérimentation.  
D’une manière générale, ces résultats ne peuvent pas être représentatifs d’une évolution réelle 
dans l’acquisition de l’expression écrite étant donné que l’étude est basée sur l’analyse d’un 
seul texte et non sur une évolution moyenne à plus long terme. Il faut donc relativiser ces 
observations à ce seul contexte et pousser la recherche plus loin pour vérifier l’exactitude de 
ces résultats si nous voulions connaître les effets définitifs de l’ensemble du processus. 
3.4.5 Tableau 3 : objets des rétroactions des correspondants 
Le troisième et dernier tableau permet de cibler le contenu des rétroactions des 
correspondants. En analysant ces objets, je pourrais peut-être expliquer les résultats obtenus 
dans le graphique ci-dessus par rapport aux catégories d’élèves. Ainsi, certains élèves font 
partie de ces catégories car ils n’ont pas pu utiliser de manière adéquate les rétroactions 
reçues. Ce dernier tableau met donc en lumière le nombre de commentaires que chaque élève 
a reçu et je vais faire l’analyse de ceux-ci quant à l’utilité que les élèves ont pu en tirer dans la 
rédaction de leur second jet et l’abstraction que cela leur a demandé pour les appliquer. 
 
A la lecture des commentaires que mes élèves ont reçus, je peux déjà définir deux catégories 
pour l’analyse. D’une part les commentaires portant sur le texte en lui-même (les 
commentaires généraux sur la production, des questions portant sur la compréhension du texte 
ainsi que d’autres d’approfondissement pour que l’élève puisse compléter davantage sa 
production lors du second jet) et d’autre part, les commentaires portant sur la grammaire au 
sens large sans utilisation d’exemple (du solltest auf die Satzstellung achten, Nomen schreibt 
man immer gross, bei den letzten Ferien musst du in vergangenheit schreiben) et une seconde 
sous-catégorie portant sur la formulation des phrases avec des exemples concrets de 
correction que l’élève peut reprendre tels quels.  
 
Le but de cette analyse est d’observer quelle catégorie de commentaires est la plus souvent 
utilisée et dans quelle mesure ces catégories ont effectivement eu un impact plus ou moins 
important sur la production de l’élève. Pour ce faire, j’ai comptabilisé le nombre d’apparitions 
de chaque catégorie dans les commentaires que mes élèves ont reçus. 
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Au niveau des consignes de rédaction pour la formulation des commentaires, les 
correspondants ont reçu une liste de critères auxquels le texte doit correspondre. Dans le cas 
de ce thème, les critères de rédaction sont : 
o Où ? 
o Quand ? 
o Quel temps a-t-il fait ? 
o Avec qui ? 
o Quelles activités ont été faites ? 
Puis ils peuvent poser d’autres questions si cela les intéresse et formuler un commentaire 
général sur le texte reçu. 
 
Elève Objet du commentaire Autres  
 
Conseil sur 
la 
grammaire 
au sens 
large (sans 
exemples) 
Conseil sur 
la 
formulation 
des phrases 
(avec 
exemples) 
Question de 
compréhens
ion 
Question 
d’approfondiss
ement 
Commentaire 
général 
 
A 3 2 1 2 1 9 
B  2  2 2 6 
C  
1 (entier du 
texte) 
  2 3 
D  1  1 1 3 
E  1   2 3 
F  1 1 1 1 4 
G  3   1 4 
H 3 1   1 5 
I  1  2 3 6 
J 1  2  1 4 
K    4 1 5 
L 1  1  2 4 
M  1  2 1 4 
N  3 1 1 2 7 
O 1    2 3 
TOTAL 9 17 6 15 23 70 
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3.4.6 Analyse du tableau 3 
D’une manière globale (les commentaires en allemand sont repris tels quels, sans correction 
de ma part) : 
- Les élèves ont reçu en moyenne 4,6 commentaires de leur correspondant. Le minimum 
étant de 3 commentaires et le maximum de 9 pour un total de 70 commentaires pour la 
classe. 
- Tous les élèves ont eu un commentaire d’ordre général sur leur production. 
o Du hast gut geschrieben 
o Danke für dein Brief, du hast es gut geschrieben 
- 5 élèves ont reçu des questions de compréhension auxquelles 4 élèves ont répondu 
dans le deuxième jet. 
o Was hast du mit Fussballweltmeister gemeint? 
- 8 élèves ont reçu des questions d’approfondissement en rapport avec les critères de 
correction que les correspondants ont reçu. Parmi ceux-ci 7 élèves ont complété leur 
texte à la suite de ces commentaires, les rendant plus complets. 
o Mit wem warst du in den Ferien? 
o Was war für Wetter? 
- 5 élèves ont reçu des conseils sur la grammaire au sens large, sans exemples 
concrets. 
o Du solltest auf die Satzstellung achten 
o Der Satzanfang schreibt man immer gross 
- 11 élèves ont reçu des conseils sur la formulation des phrases, avec des exemples 
concrets. 
o Ich gehe zu meiner Grossmutter 
o Ich gehe nach draussen 
 
La différence entre les conseils sur la grammaire au sens large et sur la formulation des 
phrases est l’usage des exemples. Dans le premier cas, il est difficile pour les élèves de 
prendre en compte les conseils car ceux-ci sont souvent abstraits, comme par exemple s’il 
s’agit d’une règle de grammaire que l’élève n’applique pas forcément de manière automatique 
s’il ne la maîtrise pas. Un élève qui reçoit comme conseil de « faire attention à la formulation 
des phrases » n’est pas un commentaire dit aidant pour lui, s’il n’est pas déjà conscient de 
cela. Les élèves ayant reçu ce genre de commentaire (élèves A, H, J, L et O) sont pour deux 
d’entre eux (J et O) dans la catégorie des élèves n’ayant peu voire pas amélioré la rédaction 
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du second jet. Pour les élèves A, H et L, ils ont pu faire évoluer leur seconde production soit 
grâce aux autres commentaires reçus, soit d’eux-mêmes. 
 
Les élèves ayant reçu des conseils sur la formulation des phrases sont ceux qui ont le mieux 
évolué dans la réécriture. En effet, parmi les élèves A, B, C, D, E, F, G, H, I, M et N, seuls les 
élèves E, G et N n’ont pas fait évoluer de manière notable la qualité de leur production. Quant 
à l’élève C, le correspondant lui a réécrit l’entier du texte. L’élève n’a eu qu’à recopier, ce qui 
ne permet pas de vérifier une véritable progression dans son apprentissage. 
 
Les seuls élèves n’ayant pas reçu ce genre de conseil (J, K, L et O) font effectivement partie 
des catégories d’élève exposées plus haut considérés comme n’ayant pas montré d’évolution 
entre la rédaction du premier et du second jet. Trois d’entre eux ont, par contre, reçu un 
commentaire sur la grammaire au sens large, sans exemple concret, ce qui explique peut-être 
la stagnation de la production. Pour le dernier élève (K) celui-ci n’a reçu aucun conseil lui 
permettant de réécrire d’une autre manière sa lettre. Il est le seul dans cette situation. 
 
En conclusion pour ce tableau : En regardant le nombre de commentaires reçus par élève et le 
résultat du point de vue qualitatif de la seconde production, je suis en mesure d’affirmer qu’il 
n’y a pas de lien entre ces deux causes. Plus un élève reçoit de commentaires n’indique pas 
automatiquement une meilleure évolution dans la réécriture. Ceci peut être expliqué par le fait 
que le type et la qualité des commentaires reçus ne sont pas forcément adéquats pour aider 
l’élève autant qu’il en aurait besoin. Inversement, nous pouvons observer que moins un élève 
reçoit de commentaires, moins celui-ci a la possibilité d’améliorer sa seconde production, sauf 
grâce à ses propres connaissances.  
 
En comparant le tableau 2 et le tableau 3, nous pouvons constater que pour les élèves E, G, K 
et O (catégorie c : maîtrise des trois critères du CECR et évolution neutre selon les trois axes) 
seul l’élève O n’a pas reçu de commentaires aidants. Les autres élèves de cette catégorie en 
ont quant à eux reçus plusieurs et ne les ont donc soit pas suffisamment pris en compte, soit 
l’objet des commentaires n’a pas été compris par les élèves. Parallèlement, les élèves D, F et 
H (catégorie b : maîtrise des trois critères du CECR et progression selon deux des trois axes) 
n’ont pas reçu plus ou moins de commentaires que les élèves de la catégorie c. Par contre, 
nous pouvons observer une meilleure prise en compte de ceux-ci dans la deuxième production 
de ces élèves, ce qui explique la différence de résultats sur la qualité générale du texte entre 
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ces deux catégories. Néanmoins, il ressort une constatation intéressante pour les élèves de ces 
deux catégories et les résultats du tableau 1 : dès le premier jet, tous les élèves de ces deux 
catégories maîtrisaient déjà au moins deux des trois critères du CECR. Nous pouvons donc 
nous poser la question de la motivation et de l’implication de ces élèves dans cette activité. 
 
Afin de répondre à l’hypothèse de recherche et à l’objet de recherche : Est-ce que du point de 
vue de la qualité du texte : la complétude, la grammaire au sens large et la formulation des 
phrases est améliorée ? Voici la réponse obtenue à la suite de l’analyse des différents tableaux 
récapitulatifs : Plus un élève reçoit des questions de compréhension, d’approfondissement et 
de conseils sur la formulation, plus celui-ci sera en mesure de produire un second jet de 
meilleure qualité. Ceci a été le cas pour 60% des élèves répondant à ces critères. 
3.4.7 Questionnaires sur les représentations 
Afin d’établir un lien avec le cadre théorique exposé au début de ce travail, je désire 
également mettre en lumière les représentations des élèves concernant l’apprentissage de la 
langue 2. Un apprenant a besoin d’être placé au centre de ses apprentissages pour que ceux-ci 
s’avèrent les plus efficaces possibles. Un des buts de ce dispositif est précisément de proposer 
une activité en contexte, c’est-à-dire en plaçant les élèves face à un interlocuteur allophone et 
ayant des attentes vis-à-vis du travail à fournir. Le but sous-jacent à ce projet est aussi de 
mesurer si les représentations qu’ont les élèves, avant la tenue du projet avec les 
correspondants par rapport à l’apprentissage de la langue 2, a changé ou non ainsi que leur 
motivation dans cette activité. Pour observer cela, voici un tableau récapitulatif des réponses 
aux questionnaires. 
 
Un premier questionnaire8 est proposé aux élèves au début de l’échange de textes pour savoir 
quels sont leurs sentiments lorsque quelqu’un leur parle en allemand (que ce soit pendant les 
leçons ou dans un pays étranger) afin de cibler leur représentation de la langue. Est-ce que 
celle-ci a une connotation positive, négative ou neutre ? Une question porte aussi sur leur 
capacité à se projeter en imaginant ce que cet échange de textes peut leur amener au niveau de 
leur apprentissage. Un second questionnaire9, quasi identique, leur est proposé à la fin du 
processus pour connaître leurs sentiments, quelques mois plus tard, ainsi que l’effet de cet 
échange de textes sur leur motivation à apprendre cette langue. 
                                                 
8
 Annexe 5 
9
 Annexe 6 
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3.4.8 1er questionnaire du 24 février 2011 
Les questions posées sont : 
- Qu’est-ce que l’allemand pour toi ? Donne un élément positif (+) et un élément négatif 
(-) 
- Comment te sens-tu lorsque quelqu’un te parle en allemand ou pendant les cours 
d’allemand à l’école ? Explique pourquoi (sentiment) 
- Que penses-tu que la correspondance scolaire va t’amener personnellement ? 
(correspondance) 
 
Elève + - Sentiment Correspondance 
A Ça ne me dérange pas 
d’apprendre 
Je n’aime pas trop ça Mal à l’aise quand je 
ne comprends pas 
Mieux parler allemand 
B  Je n’aime pas Je ne sais pas A écrire des lettres en 
allemand 
C Une langue comme les 
autres 
Je n’aime pas trop 
l’allemand 
Je ne comprends pas 
tout 
A mieux parler 
allemand 
D Me servira peut-être 
quand je serai grand 
Les cours d’allemand 
sont du temps perdu 
Je ne comprends rien 
car je n’apprends pas 
mes vocs 
Ça va m’aider à 
apprendre l’allemand 
E Une langue qui peut 
servir 
Juste un cours qui ne 
sert à rien 
J’ai beaucoup de peine 
à comprendre les mots 
Ça pourrait me servir 
pour apprendre 
l’allemand 
F Je pense qu’après ce 
sera utile 
Je n’aime pas 
l’allemand 
Je ne comprends pas 
tout mais ce n’est pas 
un cours que je n’aime 
pas 
J’aime bien et ça 
m’aide beaucoup 
G Ça aiderait plus tard 
au travail 
Je trouve que c’est dur 
et pas joli 
Je comprends 
quelques mots mais je 
trouve ça moche 
C’est bien parce plus 
tard au travail on 
utilise souvent 
l’allemand 
H Ça ne me dérange pas 
d’apprendre 
l’allemand 
Ce n’est pas trop une 
langue que j’aime 
apprendre 
Je comprends un peu On peut parler 
allemand 
I Ça nous aidera dans la 
vie 
Je n’aime pas cette 
langue 
Je ne comprends pas 
bien 
A faire des lettres en 
allemand 
J C’est bien de 
l’apprendre 
Il y a plein de mots 
très durs et ça me 
décourage vite 
Je suis perdue car il y 
a des mots qu’on n’a 
pas appris 
Ça m’aidera beaucoup 
car je ne suis pas très 
forte 
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K J’aime un peu le parler Je n’aime pas 
l’allemand 
J’aime bien parler 
allemand 
Je pense que ça va 
m’apporter d’autres 
choses 
L Ça donne un élément 
positif 
 Je me sens mal, je ne 
sais pas quoi faire 
A savoir écrire des 
textes 
M C’est important pour 
le reste de la vie. J’ai 
envie de savoir 
beaucoup de langues 
 Je me sens assez à 
l’aise, je suis habituée 
grâce à ma famille 
Je me ferai des amis et 
j’apprendrai aussi des 
nouvelles choses 
N Une langue comme 
toutes les autres 
Je n’aime pas trop 
cette langue 
Mal car je ne 
comprends rien et je 
n’arrive pas à le parler 
Je pense que ça va 
m’aider 
O Ça peut nous aider 
plus tard 
C’est une langue 
difficile à apprendre 
Pas bien. Je ne 
comprends pas alors 
ça m’énerve 
Ça va m’aider à parler 
et écrire mieux en 
allemand 
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3.4.9 2ème questionnaire du 5 mai 2011  
Les questions posées sont : 
- Qu’est-ce que l’allemand pour toi ? Donne un élément positif (+) et un élément négatif 
(-) 
- Comment te sens-tu lorsque tu lis ou que quelqu’un te parle en allemand à l’intérieur 
ou à l’extérieur de l’école ? Explique pourquoi (sentiment) 
- As-tu trouvé utile ou inutile les textes que tu as écrits et que tu as reçus de ton 
correspondant ? Qu’est-ce que ça t’a apporté par rapport à l’allemand ? 
(correspondance) 
 
 
 
Elève + - Sentiment Correspondance 
A Pour la culture et de 
savoir une nouvelle 
langue 
Je n’aime pas comme 
les mots sont faits 
A l’école je me sens 
bien mais à l’extérieur 
mal car j’ai de la peine 
à parler allemand 
Utile car j’ai appris de 
nouveaux mots et fait 
de nouvelles 
connaissances 
B Pour savoir d’autres 
langues et voyager 
Je déteste parler 
allemand 
Je me sens bizarre 
parce que je ne 
comprends rien 
Utile car ça m’a appris 
un peu et que je sais 
mieux maintenant 
C Pour parler avec des 
gens d’autres pays 
Je n’aime pas 
beaucoup cette langue 
Il y a des mots que je 
comprends et d’autres 
que je ne comprends 
pas 
Assez utile parce 
qu’on apprend mieux 
l’allemand 
D Pour voyager Je n’aime pas la 
maîtresse d’allemand 
Je n’aime pas parce 
que je ne comprends 
pas grand-chose 
Utile car j’ai pu avoir 
l’avis de quelqu’un qui 
parle couramment 
l’allemand et 
m’améliorer ensuite 
E Pour l’utiliser dans des 
métiers spécifiques 
Une perte de temps Je ne comprends pas 
très bien 
Utile car j’ai appris de 
nouveaux mots 
F Pour pouvoir parler la 
langue dans d’autres 
pays 
Ce n’est pas ma 
langue préférée 
Je ne comprends pas 
grand-chose car 
souvent ils parlent vite 
Utile car on a appris 
des mots en allemand 
et on a eu des conseils. 
J’arrive mieux à dire 
les choses 
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G Pour le travail plus 
tard, on a besoin des 
langues 
C’est une langue 
difficile et pas très 
jolie 
Je n’aime pas trop 
l’entendre car ça ne 
sonne pas bien 
Utile car j’ai 
développé ma façon de 
parler et m’aider à 
mieux formuler les 
phrases 
H Une langue qui peut 
servir plus tard 
Une langue pas très 
jolie 
Pas très bien car je ne 
sais pas très bien le 
parler 
Utile, ça m’a appris à 
écrire mieux qu’avant 
I C’est bien pour 
l’avenir 
Ça ne sert à rien si on 
va dans un pays où ils 
ne parlent pas 
l’allemand 
Mal car je ne le sais 
pas très bien 
Utile parce que si on 
doit écrire une lettre, 
on sait comment faire 
J Pour si on veut 
voyager 
Les mots en allemand 
ne ressemblent pas du 
tout au français 
Perdue car il me faut 
du temps pour 
réfléchir et ils parlent 
vite 
Utile car je me 
rappelle de quelques 
mots qui m’aident à 
mieux construire mes 
phrases 
K Pour si on a un travail 
à faire à l’étranger 
Je n’aime pas le 
nominatif, accusatif et 
les déterminants 
 Utile, j’ai bien aimé 
faire ces textes et j’ai 
appris de nouveaux 
mots 
L Ça nous aidera plus 
tard 
Ce n’est pas super 
facile 
J’essaie de 
comprendre 
Utile pour voir les 
fautes que j’ai faites et 
pour mieux 
comprendre 
M Pour le parler dans un 
autre pays 
Assez difficile à 
prononcer 
Je comprends bien 
l’allemand mais je ne 
le parle pas très bien 
Utile car j’ai appris 
des mots que je ne 
connaissais pas et 
communiquer avec 
quelqu’un de mon âge 
N Pour notre futur Une langue difficile Mal parce que je 
comprends très peu 
Utile car maintenant je 
sais 2-3 mots de plus 
et j’arrive mieux à 
faire des phrases 
O Utile pour quand on 
sera grand 
Dur à apprendre Bizarre car je ne 
comprends pas tout ce 
qu’on me dit 
Utile car nous a aidé à 
mieux parler allemand 
et à mieux formuler 
mes phrases 
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3.4.10 Analyse des questionnaires 
Pour mesurer l’évolution des représentations des élèves sur la langue 2 ainsi que l’utilité de ce 
processus dans leur apprentissage, voici ce qui ressort des deux questionnaires soumis aux 
élèves avant et après l’expérimentation : 
 
Au niveau des représentations positives et négatives sur la langue, les réponses des élèves ont 
été regroupées dans différentes catégories. Voici deux graphiques représentant l’évolution du 
nombre de réponses correspondant à ces items entre avant et après le processus. 
 
 
Positif :  
- pour voyager  
- pour un futur métier  
- qui peut servir pour l’avenir  
- autre  
 
 
 
 
 
Négatif : 
- n’aime pas le parler  
- n’aime pas la langue  
 en général 
- du temps perdu 
- autre 
 
 
 
Nous pouvons voir sur le graphique des représentations positives, qu’au second questionnaire 
les réponses des élèves ont été plus précises quant à l’utilité d’apprendre l’allemand. Il est 
aussi intéressant de constater que pour eux, l’allemand n’est utile que pour l’avenir : voyager, 
pour un métier ou qui peut servir plus tard. Dans le graphique des représentations négatives, il 
n’y a pas de changement notable, si ce n’est que davantage d’élèves estiment ne pas aimer le 
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Figure 3: Représentations positives 
Figure 4: Représentations négatives 
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parler plutôt que d’exprimer un sentiment général sur la langue. Par rapport aux sentiments 
éprouvés lorsque les élèves parlent la langue ou sont récepteurs de celle-ci, voici les résultats 
obtenus : 
Sentiments ressentis
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        Figure 5: Sentiments ressentis 
 
Nous pouvons conclure que le processus expérimenté n’a eu aucun impact sur les sentiments 
ressentis par rapport à l’expression de la langue allemande. 
 
Enfin, le dernier item des questionnaires concerne les attentes de la correspondance avant la 
mise en place du processus ainsi que les résultats obtenus après celle-ci : 
 
 Figure 6: Utilité de l'échange de texte 
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En regardant ce dernier graphique, nous pouvons constater que les résultats obtenus selon les 
élèves, à la suite de l’échange de textes, sont principalement l’apprentissage de nouveaux 
mots et une meilleure expression écrite de manière générale. Les élèves ayant eu comme 
attente de « parler mieux » se sont rendu compte qu’ils n’ont pas été dans le skills « parler » 
mais bien dans le skills « écrire ». Quatre élèves avaient comme principales attentes des 
éléments comme : apprendre à écrire des lettres ou connaître de nouvelles personnes. Dans la 
catégorie des résultats obtenus, aucun élève ne fait mention d’éléments de cette catégorie et ils 
ont tous répondu de manière plus précise par rapport au skills « écrire ». De plus, deux élèves 
font une mention explicite à l’utilité des rétroactions dans leur apprentissage de la langue. 
 
Pour répondre à la question de recherche et à l’objet de recherche : Est-ce que les élèves 
appréhendent différemment la langue 2 entre avant et après ce processus d’enseignement ? La 
réponse est que nous pouvons conclure qu’à la suite de l’analyse des ces deux questionnaires, 
les représentations et les sentiments des élèves face à la langue allemande restent inchangés 
malgré ce processus de mise en contact directe avec une personne parlant cette langue. Par 
contre, les élèves constatent d’une manière générale une amélioration dans le processus 
d’écriture, pour eux-mêmes. 
3.4.11 Analyse des autoévaluations 
En date du 23 décembre 2010, j’ai distribué aux élèves de ma classe, la liste de repérage tiré 
du Portfolio pour jeunes10. Il s’agit de la liste des critères et des indicateurs du niveau A1 avec 
différentes cases à cocher permettant de faire une autoévaluation de son niveau. Les élèves 
ont le choix de cocher  pour chaque critère: 
- j’y arrive parfois 
- J’y arrive en général 
- J’y arrive facilement 
- J’aimerais y arriver 
Le 5 mai 2011, soit un peu plus de quatre mois plus tard, les élèves ont reçu à nouveau leur 
tableau et ont complété la deuxième colonne pour mesures la progression. 
 
En observant leurs tableaux, je constate que pour les élèves A, B, K et L, il y a une très grande 
progression entre la première et la deuxième fois où ils ont complété leur tableau. Pour les 
                                                 
10
 Annexe 7 
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élèves C, D, E, F, G, I, J, M, N et O, il y a une progression légère dans les différents items et 
seul l’élève H estime être resté stable dans la progression de son apprentissage. 
Il est intéressant de voir leur autoévaluation car leur appréciation est très subjective. Par 
exemple pour les élèves K et L qui estiment avoir faire de très grands progrès entre les quatre 
mois qui ont séparé les deux autoévaluations, il s’avère dans mon analyse que ces deux élèves 
font partie des 40% ayant montré peu voir pas d’évolution entre l’écriture du premier et du 
second jet. Néanmoins je suppose que ces autoévaluations peuvent permettre aux élèves 
d’avoir une meilleure estime d’eux-mêmes en le complétant car ils ont la possibilité de se 
dire : là oui, j’ai progressé. Cette évaluation est, par contre, pondérée par le fait qu’elle est  
basée sur leur propre ressenti et qu’il n’y a pas ici de valeurs sûres sur lesquels poser des 
résultats concrets à la suite de cette expérimentation. 
4. Conclusion 
Pour répondre à la question de recherche de ce travail de mémoire : Dans le cadre d’un 
échange de textes où les élèves de région linguistique différente se corrigent réciproquement, 
est-ce que l’expression écrite  et la représentation de la langue en est améliorée ?  
La réponse est que sur la base d’un seul texte, pour une majorité d’élèves (60%) le travail 
avec les correspondants et leurs rétroactions a été suffisamment bénéfique pour montrer une 
amélioration qualitative de leur production écrite. Pour une majorité d’élève également, ils 
estiment avoir appris des choses à la suite de ce travail et, de par leur autoévaluation, estiment 
également avoir progressé dans leur apprentissage de la langue de manière générale. 
 
Par contre, les représentations de la langue restent inchangées et si nous nous référons à leurs 
réponses aux questionnaires, la langue allemande reste connotée très négativement à leurs 
yeux. Un tel processus n’a donc pas d’effet sur cet aspect de l’apprentissage ainsi que sur 
l’ouverture d’esprit, du moins pas avec un travail sur aussi court terme. Je pense que pour 
pouvoir observer une réelle évolution dans les images mentales des élèves, il faudrait 
davantage axer le dispositif d’enseignement sur ces représentations et non sur l’expression 
écrite. Il s’agira alors de mettre en place un tout autre processus ainsi que d’autres techniques 
de récolte de données. 
 
Pour répondre au dernier objet de la question de recherche : Est-ce que le processus d’échange 
de textes a eu un impact majeur sur les deux autres objets soit : la qualité du texte 
(complétude, grammaire au sens large et formulation des phrases), les représentations et la 
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motivation ? La réponse est que sur la base d’un des thèmes traité pendant l’échange, il n’y a 
pas eu d’impact majeur. Par contre, la qualité des textes a été améliorée pour la majorité des 
élèves bien que le processus n’ait eu aucun impact sur les représentations. Quant à la question 
de la motivation, cela dépend de chaque élève mais, dans l’ensemble, l’activité a été bien 
accueillie par tous et les élèves se sont surtout réjouis de la rencontre réelle avec les 
correspondants. 
 
En conclusion, les résultats obtenus dans l’analyse de ce processus ne représentent qu’une 
part de l’ensemble. Pour pouvoir se rendre compte des effets définitifs pour chaque élève, il 
faudrait développer davantage cette forme de correction réciproque entre apprenants de région 
linguistique différente et les techniques d’analyse de celle-ci. Mes connaissances et le temps 
que j’ai eu à disposition n’ont pas été suffisants pour vérifier l’ensemble du processus. 
Néanmoins, nous avons déjà là un aperçu du potentiel de développement de cette méthode 
chez les élèves de cette tranche d’âge.  
4.1 Limites du travail 
Lorsque les élèves de région linguistique différente se corrigent réciproquement : Que se 
passe-t-il ? La réponse est qu’il se passe beaucoup de choses et qu’elles ne sont de loin pas 
toutes contrôlables pour l’enseignant. Pour que ce soit le cas, il faudrait auparavant travailler 
d’autres aspects de l’apprentissage qui n’ont pas été pris en compte dans le cadre de ce travail. 
Par exemple, la rédaction spontanée en langue 2 aurait pu également être travaillée au même 
titre que les exercices effectués en français pendant le travail préparatoire et avant 
l’intervention des correspondants. Aussi, j’aurai pu davantage préparer les élèves à rédiger de 
manière autonome et réduire ainsi mon rôle de personne de référence en termes de 
vocabulaire ou de grammaire lors de la phase d’écriture. 
 
De plus, il a été très utopique de ma part de penser qu’un tel dispositif serait révolutionnaire 
pour l’apprentissage de la langue 2. La réalité est que pour les élèves effectuant la tâche avec 
soin, le résultat s’est trouvé effectivement positif et que pour ceux qui, pour diverses raisons, 
n’ont pas voulu entrer pleinement dans l’activité ou qui sont restés très minimalistes, le 
résultat est resté neutre. 
 
Il a fallu mettre beaucoup d’énergie pour trouver une classe de correspondants dont 
l’enseignante adhère à la mise en place de ce processus et qui accepte de faire le même travail 
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que moi, c’est-à-dire de consacrer au moins une période par semaine à la rédaction de ces 
textes. De plus, nous n’avions pas la même organisation en ce qui concerne les modalités de 
travail. De mon côté nous avons décidé avec ma Prafo de consacrer toujours la même période 
à cette activité afin de ritualiser le processus pour tous les élèves. Du côté des correspondants, 
l’enseignante étant généraliste pour ce cycle, elle a décidé d’intégrer cette tâche au plan de 
travail de la semaine. Ceci a eu pour conséquences que souvent, des lettres manquaient dans 
son envoi ; ce qui était décevant pour les élèves de ma classe qui ne recevaient pas le texte en 
même temps que les autres. Il fallait d’ailleurs systématiquement que je prévoie un autre 
travail pour le cas où des lettres manquaient. 
 
Il a également été très difficile pour moi de ne pas répondre immédiatement aux questions de 
vocabulaire des élèves et de les guider sur d’autres stratégies pour essayer de comprendre de 
façon autonome ce que le correspondant a formulé comme commentaire. Je me suis d’ailleurs 
vite rendue compte qu’une minorité d’élèves recouraient seuls à des stratégies de 
compréhension (traduction mot pour mot avec le dictionnaire, comprendre le sens global 
grâce aux mots connus,…). Les interactions que j’ai eues avec les élèves pour les soutenir 
dans leur travail a souvent eu comme conséquence que je les ai trop aidés, ce qui a biaisé un 
premier déblocage du processus d’écriture que je visais pour les élèves. 
4.2 Apport du travail 
Je constate, après avoir effectué ce travail, que les élèves ont pour la plupart beaucoup 
apprécié le fait de recevoir des textes de leur correspondant. Les semaines où ce n’était pas à 
eux de rédiger en langue 2 mais de recevoir les textes des correspondants et de formuler à leur 
tour des commentaires en français pour les aider, ils étaient souvent très enthousiastes et il y 
avait beaucoup d’effervescence dans la classe. Etre l’enseignant de l’autre était donc très 
motivant pour mes élèves.  
 
Je pense que le fait de recevoir des commentaires et des questions de la part d’un enfant de 
leur âge a quand même eu un impact positif quant à la réalisation de la tâche. Malgré les 
représentations négatives qu’ont les élèves face à la langue allemande, les faits ont montré que 
tous les élèves ont effectué la tâche (avec plus ou moins d’implication) ; ceci est certainement 
dû au fait qu’il y avait un réel récepteur de l’autre côté et qu’ils étaient conscients de l’enjeu 
de la tâche. 
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Un autre aspect positif de ce processus a été de mesurer la progression de chaque élève entre 
la rédaction du premier et du second jet. Les résultats ont montré une belle progression pour 
tous les élèves et que, pour aucun d’entre eux, ce processus n’a été négatif. Bien que la 
conclusion de ce dispositif ne soit pas révolutionnaire, il a au moins le mérite d’avoir donné 
du sens à l’utilisation de la langue allemande en classe. La preuve en est que nous allons 
effectuer une sortie avec les deux classes, ce qui va permettre de transposer la rencontre écrite 
à la rencontre orale. Il s’agit là d’un nouveau défi à relever pour les élèves des deux classes. 
4.3 Pistes pour la suite 
Je pense que ce processus peut être bénéfique s’il peut être mis en place plus tôt dans la 
scolarité et qu’il s’étend sur un plus long terme. Peut-être qu’ici l’impact des correspondants 
sur les représentations serait plus flagrant et mesurable si les élèves ont la possibilité de 
prendre part à des tâches les plaçant davantage en contexte  et ce, dès le début de leur 
apprentissage.  
 
S’il est possible d’intégrer concrètement une sorte de tandem entre un élève de région 
germanophone et francophone sur un cycle et d’encourager les élèves à faire recours à leur 
partenaire également en dehors de la scolarité, cela pourrait avoir un effet bien plus 
significatif sur l’apprentissage et les représentations en langue 2. Ce que je peux constater de 
mon expérience personnelle, c’est que le déblocage face à la langue allemande a eu lieu 
lorsque j’ai été immergée dans le pays et qu’il a bien fallu que je parle la langue pour 
communiquer. Une piste que je dégage de ce déblocage est donc d’intégrer une mise en 
contact directe avec ce principe d’immersion, à plus basse échelle en classe, pour montrer aux 
élèves vaudois qu’apprendre l’allemand n’est pas utile uniquement pour l’avenir mais 
également pour ici et maintenant, dans le cadre de la classe. 
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Résumé  
L’apprentissage d’une langue étrangère à l’école n’est pas évident, que ce soit pour les élèves 
ou pour l’enseignant. Les didacticiens de l’allemand prônent un apprentissage « en contexte », 
c’est-à-dire que les activités proposées doivent être le plus en lien possible avec la réalité afin 
que les élèves perçoivent la finalité de cet apprentissage pour se l’approprier au mieux. 
 
Le but de ce mémoire professionnel est de tester un processus d’enseignement réciproque 
entre les élèves d’une classe francophone et ceux d’une classe suisse-alémanique. Au travers 
d’un échange de textes, chaque élève membre d’un duo devient l’enseignant de l’autre en 
posant un regard externe sur la production en langue 2 de son correspondant. Chacun dans sa 
langue maternelle permettra à son interlocuteur de progresser dans l’apprentissage de ce qui 
est la langue étrangère de l’autre, au travers de ses commentaires et de ses conseils. 
 
Est-ce que cette activité influence les représentations des élèves sur l’apprentissage de 
l’allemand ? Est-ce que ceux-ci se sentent davantage impliqués dans leur apprentissage étant 
donné le récepteur réel de leurs textes ? Les rétroactions formulées par un pair et non par un 
enseignant sont-elles prises en compte et permettent-elles effectivement d’améliorer la qualité 
générale d’un texte ? Les réponses à ces questions se trouvent dans la recherche effectuée 
dans le cadre de ce mémoire professionnel. 
 
 
 
Mots-clés 
rétroaction – correspondance – représentation – expression écrite –  
approche communicative – pédagogie des échanges 
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Annexe 1 : travail préparatoire en français 
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Critères de rédaction pour le texte « La maison de mes rêves » 
 
- lieu (ville, pays) 
- spécialité 
- description 
- meubles  
- autres questions 
- commentaire général 
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 Annexe 2 : premiers jets « mes vacances » 
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Annexe 3 : rétroactions des correspondants 
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Annexe 4 : deuxièmes jets « mes vacances » 
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Annexe 5 : 1er questionnaire sur les représentations 
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Annexe 6 : 2ème questionnaire sur les représentations 
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Annexe 7 : grilles d’autoévaluation 
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